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1 問題の所在と研究の目的
子ども固有の自然認識は，彼ら相互の多様な論理体系との交流を通して，教師や他の者の彼らの見
方や考え方に触れることにより，修正や発展の可能性をもつ。それを保証できる場が授業であるとい
えよう。したがって，子ども相互による情報の授受と協同的な学習の場におけるコミュニケーション
の重要性が浮かびあがってくる。
このように，授業におけるコミュニケーションは，子ども個々が固有の論理を発信し受容しながら，
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修正し発展していく可能性を保証する場として機能していくといえる。すなわち，授業におけるコミ
ュニケーションにおいて，子ども一人ひとりの固有の論理から出発した自然認識は，集団での話し合
いによって学級全体の自然認識として吟味される。
このことに関わって，森本は，子どもが「知的な気付き」を獲得したり修正したりする契機には，
個人レベルと社会的（集団）レベルの2つの次元があると指摘している1）。自然認識の伸長において
も，森本の指摘のように，子どもは個人レベルと，社会的（集団）レベルの2つの契機をもとに知識
を構成していくという考え方は，同様であるといえる。
そこで，本研究においては次の内容を明らかにすることを目的とする。
第一に，教室におけるコミュニケーションの意味について，子どもと教師，子ども相互のメッセー
ジの発信受信の視点から特徴を整理，分析する。
第二に，子どもと教師とのコミュニケーションの基本的枠組みを検討し，コミュニケーションモデ
ルを提案する。
第三に，「認識論的」視点から，コミュニケーションが保証される場の条件を検討し，授業をふま
えたモデルを提案する。
第四に，「認識論的」モデルに関わる事例研究を進め，有効性を実証する。
2 子どものコミュニケーションによる自然認識の協同的な構成
教室におけるコミュニケーションの意味と子どもの論理
教室におけるコミュニケーションの意味について，藤岡は次のように述べている2）。教室における
コミュニケーションは，子どもと教師，子ども相互の間でメッセージを発信受信しながら，学習活
動を通して意味を形成することである。このような意味をふまえ，教室のコミュニケーションの現実
的な特徴を4点にわたって，次のように指摘している。
・先行する世代である大人が蓄積してきた知識や技術等の文化を，若い世代である子どもに伝達す
る。
・このコミュニケーションは決まった時間に，教室などの決まった場所で，教師と子ども相互の間
で行われる。
・教室のコミュニケーションの場において意味をもつのは，これまで蓄積してきた知識であり，技
能であり，行動様式であること。そして，この意味を体現するのは教師であることから，結果的
に子どもは，その意味を受け入れる関係となる。
・教室におけるコミュニケーションの場で，子どもは日常的な知識のコード体系を離れ，学校知の
コード体系に合わせて学ぶ。
このように指摘した上で，藤岡は教室のコミュニケーションのこれらの特徴は見直されなければな
らないと主張する。すなわち，教室のコミュニケーションは，教師が子どもに知識や技術をあたかも
白紙に書き込むような過程ではないとする。なぜならば，教師も子どもも社会的存在であることから，
発信受信を繰り返しながら，相互に意味を解釈し，意味を形成する過程としてコミュニケーション
を捉える必要があるからであると指摘する。
この考え方を授業に援用するならば，子どもは固有の論理に基づいて，自然認識を構成していく過
程で，コミュニケーションの場を通して，自分を振り返り，学び取ったことを表現しながら構成的に
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発達していくのである。このように考えると，藤岡が指摘するように，子どもが学校知のコード体系
に基づいて学ばねばならない現実をもう一度，彼らのコード体系に戻すことが必要なのである。
したがって，身近な自然事象に自分の方法で関わり，そこで得られた内容を自分で意義付け，価値
付けをしながら，自然認識の萌芽を自ら構成していくといった存在として，子どもを位置付けること
が重要になるのである。
すなわち，授業におけるコミュニケーションは，具体的な活動や体験を通して得られた子ども固有
の自然認識を，自分なりに意味付け高めていく過程に位置付けられるのである。
3 子どもと教師のコミュニケーションの基本的な枠組みとそのモデル
（1） コミュニケーションの基本的枠組み
何かを相手に伝えたり相手の情報を受け入れたりすることがコミュニケーションであるとするなら
ば，子どもと教師，子ども相互が情報を伝えたり受け入れたりすることもコミュニケーションである。
無論，コンピュータを介した指導や，新聞，雑誌を通したものであってもコミュニケーションという
ことができる。
池田らは，このコミュニケーションには，①伝え合うことに伴う空間的距離（電話等），②時間的
距離（本や手紙など），③伝え合う相手の違い（コンピュータなど），④伝え合う方向の一方向性，双方
向性（マスコミなど），などの特徴があるとする3）。
さらに，池田らは上記のような特徴はあくまでも表面的な内容であるとした上で，コミュニケーシ
ョンには，次のような基本的な共通点が存在すると指摘する。
その第一は，コミュニケーションには目標が存在するという。すなわち，何かを相手に伝えようと
して話す側にしてみれば，話の意図や内容を了解して欲しいという目標を達成する行為が，コミュニ
ケーションであると指摘する4）。このことは，話を受け入れる側からすれば，話す相手の意図を解釈
したり，内容を咀嚼したりするという目標を達成する行為となってくると捉えられる。
このような考え方を教室のコミュニケーションに援用するならば，子どもと教師，子ども相互の話
を「伝える」，「受け入れる」行為には，意図や内容を「わかってほしい」，「わかってあげたい」とい
う双方の共通の目標が存在するといえる。したがって，教室のコミュニケーションでは，これらの目
標の達成が不可欠となることから，コミュニケーションに関わる教師や子どもがどれだけ目標を共有
化しているかが重要となってくる。
第二は，意志決定と同様に，コミュニケーションにおいては予期およびフィードバックによる制御
が有用となり，この制御の効率化を図るために，スキーマや知識が応用されるという5）。すなわち，
話し手からすれば，目標を達成しようとする際に，相手がどのような反応を示すかを事前に予期しな
がら，相手に関するスキーマや知識を活用するのである。一方，制御という視点から見ると，相手の
反応を予期しながらも，現実的には自分の伝えたい意図や内容を修正する場面が生じ，その際にもス
キーマや知識を活用することとなる。
このことを，授業場面において考えるならば，教師や子どもの発言は相手の言動を予想して行われ
るのであるが，そこでは，相手の見方や考え方を想定し，どのように振る舞うかなどの傾向性につい
ての知識を動員して，コミュニケーションが行われるといえよう。そして，教師や子どもは相手の反
応の度合いを見ながら，自らのフィードバックによってコントロールしつつ，コミュニケーションを
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行うといえる。
第三は，コミュニケーションには，送り手と受け手とを結ぶインターフェース（接面）が存在する
という。そして，この場面で，送り手と受け手との間で，意味が通じ合えるコミュニケーションが成
り立つためには，次の3つの存在が必要となると指摘する6）。
①インターフェイスの間を移動するメ
、
ッ
、
セ
、
ー
、
ジ
、
の存在
②送り手と受け手の双方のル
、
ー
、
ル
、
系
、
の存在
③メッセージの移動を確保する「乗り物」であるメ
、
デ
、
ィ
、
ア
、
の存在
これらのコミュニケーションにおける「メッセージ」「ルール系」「メディア」の3つの存在の関係
を，池田らは次のような図17）で示している。この図では，まず「メッセージ」が指し示す事象の存
在が前提となる。池田らは，この対象となる事象について意味を抽出することを表現，メッセージ化
することを「パターン抽出」と呼ぶ。この「パターン抽出」の際，伝える側の意味や社会関係などの
要素が「ルール系」として機能した上で，ことばなどの「メディア」を媒介にして「メッセージ」が
発信される。この「メッセージ」は情報として受け手に伝達されることになるが，受け手側の「ルー
ル系」が存在する中，受け手側は，「ルール系」の中で意味を抽出し，情報は「表象（represent）」と
して位置付けることになる8）。
このような考え方を授業の場面に援用するならば，子どもは自然事象から得られた情報に基づいて，
固有の意味を抽出し，それを既有の見方や考え方を基に自分の論理に位置付ける。そしてこの情報を，
ことばなどで表現し，相手に伝えていくことになる。しかし，ことばなどによって伝えられる情報は，
受け取る子ども側の「ルール系」に基づいて，その意味が解釈される。したがって，情報は受け取る
側の子どもの既有の見方や考え方に，子どもなりの論理として位置付けられることになる。
このように考えるならば，子ども相互の情報の発信受信は，それぞれの彼らの意味の解釈を通し
て行われることになる。すなわち，子どもの自然認識の萌芽の構成は，このような「メッセージ」，
「ルール系」，「メディア」が存在するコミュニケーションの中に位置付けることができよう。そして，
自然認識の構成の契機となるコミュニケーションは，授業のあらゆる場面に存在していることから，
積極的にコミュニケーションを授業の中に位置付けることが必要となる。
以上のような考え方を基に，池田らは人間と人間とのコミュニケーションを図式化し，図29）のよ
うなモデルを提示している。池田らは，図2が含意する内容を次のように説明する10）。
・双方の行動は，目標をもって制御されること。
・制御に際しては，コミュニケーションの相手やルール系に関する知識，及び，それに基づく推論
の過程が含まれること。
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図1 メッセージ，情報，メディアの位置付け7）
・上記の2つの内容を経て，情報を送る側の表象情報がメッセージとしてメディアの上に「記号
化」され，相手に伝達されるという過程を生ずること。また，受け取る側は送られてきたメッセ
ージを情報として受け止めること。
・以上の3点から，コミュニケーションは必ずしも，双方において，意味が通じることを保証しな
いこと。
換言すれば，コミュニケーションにおける両者では，情報化と記号化に用いられる「ルール系」の
適用が等しいとは限らないのである。つまり，図2では，両者が前提とする内容がルール系1，ルー
ル系2と異なることから，コミュニケーションの意味の共有は完全ではないことを表しているといえ
る。
池田らの説明を授業に援用するならば，コミュニケーションの場面では，子どもと教師，子ども相
互が何を意図し，何が通じ，そして何が分かり合えるのかといった視点の検討に重要な示唆を与えて
いる。すなわち，コミュニケーションの場では，自然認識の意味の共有が，必ずしも成立しない側面
に目を向けることが必要となる。なぜならば，子どもと教師，子ども相互は異なった「ルール系」の
中で，自然認識を保有し，位置付けているからである。
したがって，子どもの自然認識の伸長を図るためには，子どもと教師，子ども相互が共有している
自然認識を，各自の「ルール系」に基づいてコミュニケーションの場で，積極的に表現することであ
る。そして，個々の子どもの異なった自然認識に関わる情報を出し合い，彼ら相互に解釈できる場を
積極的に提供できる場が必要となる。このような場が，コミュニケーションであり，子どもは相互に
意味の共有を目指しながら，彼ら固有の論理に基づく自然認識を伸長できるようになるのである。
（2） 子どもと教師とのコミュニケーションモデル
子どもの自然認識は，彼ら一人ひとりの考え方の表出の場であるコミュニケーションにおいて表現
される。子どもはことばや記号，イメージなどの多様な表現を試みながら情報を発信受信する。し
たがって，子どもの自然認識はここで見出され，更なる伸長を図る契機が存在しているのである。言
い換えるならば，子どもの思いや願いの実現は，コミュニケーションの場における多様な表現の存在
において可能となるのである。
森本は，子どもを分断してはならないと指摘する11）。すなわち，子どもはコミュニケーションの
場において，自らの見方や考え方を相対化する努力をし，自分あるいは他者の自然認識の価値を認め，
伸長させようとする契機をもつことができるというのである。このような森本の指摘をふまえながら，
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図2 コミュニケーションの基本図式9）
前述した池田らのコミュニケーションモデルを授業の視点から捉え直してみると，次のように考える
ことができる。
まず，教師の立場から考えると，教師は子どもに教授内容をメッセージとして伝達しようとする。
この時，教授内容は記号化された形で子どもに提示される。また，この情報を受け取った子どもは，
自らの見方や考え方の枠組みで情報化することとなる。このような構造は，子どもと教師との関係だ
けでなく，子ども相互の関係においても成り立つ。
すなわち，授業におけるコミュニケーションは，メディアに籠められたメッセージが，教師と子ど
も，子ども相互のそれぞれの異なる「ルール系」の枠組みに基づく「キャッチボール」12）の行き交
いの場として捉えることができる。したがって，異なった「ルール系」に基づく「キャッチボール」
であることから，自然認識の萌芽の解釈のズレや多様性が生ずることとなる。しかし，ここに子ども
の自然認識の一層の伸長の可能性を見ることができるのである。
以上のような考え方を基に，子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデルを図3のよう
に作成した。
図のコミュニケーションモデルは，次のように説明できる。
・子どもには，固有で異なった自然認識に関わる「ルール系」がある。教師にも独自の「ルール系」
が存在する。
・子どもと教師，子ども相互の自然認識に関わるメッセージの交換は，情報化記号化として機能
する。
・自然認識としてのメッセージの内容は，後に詳しく述べるが，ホワイト（White,R.T.）の提起
する，6つの「知識の要素」13）の中に位置付く。
・自然認識の萌芽は，「キャッチボール」を通して，意味を抽出し，子どもの中でネットワーク化
されながら伸長される。
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図3 子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデル
（3） コミュニケーションを保証する「認識論的場」の条件
上述したように，子どもの自然認識は，多様な表現を可能とし，それらが共有できるコミュニケー
ションが十分に保証される授業の「場」において伸長される。このことに関連し，コームズら
（Combs,A.W.etal.）は，流動的な人間関係が存在している体制を「場」という概念を用いて説明
しており，それを「認識論的場」と定義した14）。コームズらはこの考え方について，磁石の上の紙
にばらまかれた砂鉄が磁石のまわりの力によって，一定にパターン化され，磁極を中心に縞状の模様
を形成する様子を事例として挙げながら，次のように説明する。
紙の上の縞状のパターンは磁場の大きさを変えない限り，「安定」している。また，場は一定の
「方向性」と「強度」をもっている。しかし，別の磁石を近くにもってくると，磁場の「安定性」は
崩れ，磁場は「流動化」する。そして，新たな「安定性」を求めて，磁場の方向性や強度が変化して
いくと捉える。
このような考え方から，コームズらは，場を構成する要素として，①安定性，②流動性，③方向性，
④強度の4点を示した。この「磁場」という概念を授業に援用するならば，「磁場」の中心である
「磁石」を「子ども」に置き換えて考えてみることができる。そして，ここで形成される「磁場」は
子どもの学級としての「認識論的場」であると捉えることが可能である。
言い換えるならば，子どもの自然認識を伸長させる「認識論的場」が保証されている所が，コミュ
ニケーションとしての授業の世界であるといえる。したがって，授業におけるコミュニケーションに
おいては，「認識論的場」を保証する条件として，コームズらが主張するような場を構成する4つの
条件の存在が重要となってくる。子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションを可能とするには，
これらの4つの条件が必要であるといえよう。
このことに関連し，森本はこれらを学習の視点から，次のように再定義している15）。
①安定性ある種の認識を体制化することによって，われわれは安心感，安感を得ることができる。
②流動性行動の変化を引き起こすものである。その結果，安定性から脱却して新たな学習，推理，忘却，
創造を可能にする。
③方向性人の欲求，意識内容の傾向性を示すものである。
④強度ある時点における欲求，意識内容の強さを示すもので，時々刻々変化する。
このような考え方を子どもの自然認識の伸長に援用するならば，次のようにいえる。
コミュニケーションの場において，自らが構成した自然認識に関する考え方を，子どもが容易に変
えようとしない姿勢は，彼ら自身が「安定性」を求めている姿の現れとして見ることができる。つま
り，子どもからしてみれば，自分の世界は体制化されており，安定し，落ち着いているのである。ま
た，「認識論的場」は絶えず変化することから，授業では，ある程度の「流動性」がなければ，子ど
もの好奇心の喚起はもとより，様々な欲求が満足に充足されないことになる。
したがって，コミュニケーションの場では，何かを契機として「安定性」から脱却し，「流動性」
を備えた場を通して，子どもの自然認識の内容を変容させる契機があることになる。このようにして，
子どもは満足感や充足感を体得するといえよう。例えば，「メダカが気に入る池を作ろう。そのため
には，自分で作ったペットボトルの池と，学校の裏庭にある池とを比較して考えてみよう。」「エアー
ポンプを入れないと，メダカは苦しくなるのかな。」といったように，酸素の必要性を話し合う「方
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向性」が存在する。「メダカにとって酸素が必要である。」という「方向性」は，話し合いの様々な場
面で，学習に対する欲求や意識の「強度」に変化をもたらすことになる。
こうして，子どもの自然認識は，コミュニケーションの場で，「安定性」から出発し，自らの意思
により抜け出した新しい世界を構成することを通して伸長できるといえる。したがって，子どもの自
然認識の伸長はコミュニケーションの場の4つの条件によって左右されるといえよう。
上述した考え方をもとに，コミュニケーションを保証する4つの条件の視点から，モデル図4を作
成した。
4 コミュニケーションモデル検証のための授業
（1） 事例研究のねらい
① 研究のねらい
・子どもの自然認識の伸長について，子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデル（図
3）に基づいて事例を通して分析する。
・子どもの自然認識の伸長について，コミュニケーションを保証する4つの条件と授業展開のモデ
ル（図4）に基づいて事例をもとに分析する。
② 対象とした単元
横浜市立Y小学校第二学年生活科の単元「メダカが気に入る池を作ろう」（平成16年6月）
③ 授業デザインの視点
（ねらい）
・身近なメダカに興味関心をもつ。
・メダカを探したり採ったり育てたりする。
・メダカに親しみをもち，心を寄せて世話をし，自分たちの生活を楽しくしようとする。
・メダカの採集や飼育の様子を，カード等に表す。
・メダカの成長や変化に気付き，生命を大切にする。
本時
子どもが自作した「ペットボトルの池」と「学校の裏庭にある池」との生育環境を比較するなどし
て，これから作る「メダカが気に入る池」の生育環境について，子ども一人ひとりの考えを出し合い
ながら，学級全体としての考え方をまとめる。
―９―
図4 コミュニケーションを保証する4つの条件と授業展開のモデル
（活動の流れ）
・学校の池で生まれたメダカの稚魚を観察する。（2時間）
・自分の考えたメダカ池を作って，教室で飼育する。（2時間）
・メダカの稚魚を育てる池作りについて話しあう。（2時間）
・大きなメダカ池を作って，メダカを飼育する。（2時間）
・メダカの体の特徴や変化など，生活の様子をまとめる。（2時間）
（活動場所）
・学校の裏の池
・教室及びベランダ
（学習形態）
・「メダカが気に入る池を作ろう」についての話し合い 本時
（指導時間数）
・全10時間（除く，常時飼育活動）
（2）「メダカが気に入る池を作ろう」に関わる子どもの活動（話し合い）の概要
本時
T1:「今日は，みんなの小さいメダカ池のよいところをあつめて，メダカの気に入る大きい池を作ろうにつ
いて話し合おう。」
C1:「みんなの小さい池からいいところをとって，大きい池を作る。」
C2:「みんなで話し合って何を入れるか決めて，大きいメダカ池を作る。」
T2:「もう，作っていいの。」
C2:「だめ。」
C3:「腐葉土とか水草とか（が必要か）をまとめる。」（A児）
T3:「水草は，どんな役目をしているの。」
C4:「水草は卵を産むために入れる。」（B児）
T4:「話し合いで砂利はいいよ，水草はいいよと全員で話し合ったんだけど，腐葉土については，賛成の人と反
対の人がいて。」
T5:「本当は反対なんだが，わかんなくなってしまったね。もともと，誰のためのメダカ池を作っているの。メ
ダカが気に入るように，という話をしてきたんだね。そうすると入れるものは何。」
C5:「大きい石。」
T6:「ぶくぶくはどうしますか。」
T7:「ぶくぶくを入れる人。」
C6:「（入れる人）ぶくぶくはポンプだからエアーポンプを入れた方がいい。」
C7:「（入れる人）学校の裏の池と同じようにしたい。ポンプは水を取り替えている気がする。」
C8:「（入れる人）エアーポンプを入れないと苦しくなる。」（C児）
T8:「エアーポンプを入れるの，入れないの。」
C9:「（入れない人）ポンプは裏庭池にはなくて，裏庭池のような池を作るのだから，ポンプはいらない。」
C10:「（入れない人）裏庭池にはポンプがないし，ポンプは入れない方がいい。」
T9:「入れたい人，入れない人も，もっと考えは。」
C8:「（入れる人）本にも書いてある。」
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T10:「エアーポンプはどんな仕事をしているの。」
C8:「酸素をとるようにしている。」
C12:「メダカに必要な栄養とか酸素を送っている。」
T11:「ぶくぶくは空気だね。」
T12:「入れる，入れない。」
C11:「本にも書いてあったけど，エアーポンプがないと，夏に卵を産まなくなるって書いてあった。」
T13:「どうする，このままだと，また話し合いで終わってしまうよ。赤玉土の時はどうしたの。」
C10:「入れたいという人がいるから。」
T14:「入れたいという人から，とりあえず確かめていいんだね。」
T15:「じゃあ，ぶくぶくは確かめてみるよ。反対にする。」
C12:「どっちでもない。」
T16:「どっちでもないって，どういうこと。」
C12:「うーん。」
T17:「どっちでもないってどういう意味。」
T18:「わかんないから。」
T19:「ぶくぶくは。」
C13:「どっちでもない。」
T20:「ぶくぶくを入れる人と，入れない人がいるんだね」
C14:「実験してみないとわからない。」
T21:「鏡は。」
C15:「鏡を入れたら，メダカはおめかしをしていた。」
C16:「鏡にメダカが映っている。」
T22:「さっき，話したけど，どんな仕事をしているかって考えてみると。」
C16:「（鏡は）なんにもない。」
T23:「だけど2人は，メダカがおめかしをしたり，挨拶をしたりすると言っているけど。」
C15:「鏡を見ていて自分の体を見ている。」
C16:「鏡を入れると自分が映るから，仲間が増えると言うけど映った自分と仲良くなってどうするの。」
C15:「鏡にぶつかってしまう。」
C16:「鏡に自分が映っているので，仲間じゃないってわかると思う。」
C14:「鏡は隠れ家になるから入れた方がいい。」
C15:「鏡につぶされるから入れない方がいい。」
T24:「それぞれ，水草やぶくぶくはお仕事をしているって言ってたね。鏡はどんな仕事をしているのかな。」
T25:「結局どうする。」
C12:「実験する。」
C16:「反対だ。」
T26:「（必要なものを）確認してください。」
C3:「水草。」
C3:「腐葉土。」
C5:「砂利。」
C5:「大きい石。」
T27:「どこでやるの。」
C12:「ベランダ。」
T28:「だれとやるの。」
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C12:「グループでやる。」
T29:「メダカ池に入れるものをグループの代表とかで何にするか決めて。」
T30:「さあ，始めましょう。」
（3） 分析
① 子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデルに基づく分析
授業記録を基に，子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデル図3に基づいて，図5の
ように整理した。
図のコミュニケーションモデルは，次のように説明できる。
図5で示したA児，B児，C児，の3人の子どもの発言は，ホワイトの6つの「知識の要素」16）
としての「ルール系」に位置付けられた。したがって，子ども個々の発言は異なった「ルール系」に
基づいていたといえる。例えば，C児（C8）の発言は，6つの「知識の要素」の中の「イメージ」
（「エアーポンプを入れないと苦しくなる。」）であり，B児（C4）の発言は「知的技能」（「水草は卵を産むた
めに入れる。」），A児（C3）は「ことば」（「水草」「腐葉土」）の「ルール系」の要素の視点であった。
したがって，子ども相互の交流は，6つの「知識の要素」の互いに異なる「ルール系」に基づいて
行われていたこととなる。すなわち，C児（C8）とB児（C4）は「イメージ」と「知的技能」との
「ルール系」を基に，B児（C4）とA児（C3）は「知的技能」と「ことば」の「ルール系」，A児（C3）
とC児（C8）は「ことば」と「イメージ」の「ルール系」を基に，互いに異なる「ルール系」に依
拠して，コミュニケーションを形成していたといえる。
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図5 子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションモデル 本時
このことから，自然認識は，コミュニケーションの場で異なる「ルール系」に依拠しながら構成さ
れたといえる。これが，子どもの自然認識の萌芽がコミュニケーションを通して協同的に伸長されて
いく姿であると考えられる。
また，このコミュニケーションの場で，「エアーポンプを入れないと苦しくなる。」（C8）という記
号としての子どもの発言の後に，教師が「エアーポンプはどんな仕事をしているの。」（T10）と助言
すると，「酸素をとるようにしている。」（C8）と発言した。このことは，エアーポンプは空気を送り
込む，そして，空気は酸素である，と彼らが記号としての発言を咀嚼し，その内容を自分の中に情報
として取り入れながら，話し合いに参加していたと解釈できる。
そして，「酸素をとるようにしている。」（C8）と記号化されたことばを受け止めた子どもは，「本に
も書いてあったけど，エアーポンプがないと，夏に卵を産まなくなるって書いてあった。」（C11）と
発言した。ここには，記号化されたことばを咀嚼し，その内容を自らの情報として受け止めていた姿
が見られる。
このように，子ども固有の「ルール系」に基づくコミュニケーションを通して，自然事象に関わる
多様な解釈に基づく気付きが情報交換され，それらは共有化を経て，クラス全体としての気付きとし
て伸長されていったと考えられる。
② コミュニケーションを保証する4つの条件と授業展開のモデルに基づく分析
「エアーポンプの必要性」に関わる話し合いの場面について，前述したコミュニケーションを保証
する4つの条件のモデル図4を基に整理すると，図6のように表すことができた。図6を基に，コミ
ュニケーションを保証する「安定性」，「流動性」，「方向性」，「強度」の4つの視点から，授業を分析
すると，次のように考えることができる。
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図6 コミュニケーションを保証する4つの条件と授業展開
第一に，「安定性」の視点から考えると，「ぶくぶくはポンプだからエアーポンプを入れた方がいい。」
（C6）から，「エアーポンプを入れないと苦しくなる。」（C8）へ，そして「メダカに必要な栄養とか酸
素を送っている。」（C12）へ，さらに，「エアーポンプがないと，夏に卵を産まなくなる」（C11）とい
った子どもの発言の流れがあった。このことから，エアーポンプの必要性に関わる一貫した安定的な
発言の流れを読み取ることができた。
第二に，「流動性」の視点からは，「ポンプは裏庭池にはなくて，裏庭池のような池を作るのだから，
ポンプはいらない。」（C9）との発言がエアーポンプの必要性を示す「安定性」を揺り動かすこととな
った。この発言を契機に，話し合いの「流動性」を生じ，ポンプが必要であるという「安定性」の発
言の流れは，「実験してみないとわからない。」（C14）といった新しい考え方に変わっていった。この
ことは，コミュニケーションの「安定性」の条件から，「流動性」の条件が新たに機能したと考えら
れる。
第三に，「方向性」の視点から，「ポンプ」の必要性に関わる一貫した話し合いの中で，子どもから
「不必要である」といった異なった意見が出された。このことは，「安定性」と「流動性」の条件が作
用し合い，「実験してみないとわからない。」（C14）という新しい「方向性」として結論に至ったと考
えられる。
第四に，「強度」の視点からは，教師の発言が位置付けられた。すなわち，「エアーポンプを入れる
の，入れないの。」（T8）といった子どもの考え方の相違へのゆさぶりであった。そして，教師の「エ
アーポンプはどんな仕事をしているの。」（T10）といった発言は，子どもの考え方の根拠を確かめ，
話し合いの精度を高めるものとして捉えられた。さらに，「ぶくぶくを入れる人と，入れない人がい
るんだね。」（T20）との教師の発言は子ども相互の話し合いの内容の意図的な集約であった。したが
って，これらの教師の発言が，子どもによる話し合いの流れの「強度」を高めたといえる。
このように，コミュニケーションの場における4つの条件が授業展開から読み取ることができた。
すなわち，コミュニケーションの4つの条件が保証される場において，子ども固有の発言が教師の指
導の下で，彼ら相互の情報交換を通して，自然認識は広がりや深まりをもちながら，伸長されたと考
えることができる。
5 研究の結果と今後の課題
教室におけるコミュニケーションの意味について，メッセージの発信受信の視点から特徴を整理，
分析し，子どもと教師，子ども相互のコミュニケーションの基本的枠組みを検討した上で，コミュニ
ケーションモデルを提案した。
また，「認識論的」視点に立ち，コミュニケーションが保証される場の条件として「安定性」，「流
動性」，「方向性」，「強度」の4つの視点から，「認識論的」モデルを構想し，授業を分析した結果，4
つの条件の重要性が授業展開から読み取ることができた。
すなわち，コミュニケーションの4つの条件が保証される場において，子ども固有の発言が教師の
指導の下で，彼ら相互の情報交換を通して，自然認識は広がりや深まりをもちながら，伸長されたと
考えることができる。
今後は，授業の分析を通して，コミュニケーションモデルを検討修正することが課題である。
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